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 『平成 15年度 教育課程実施状況調査』の「教科別の分析と改善点(算数)」でも、計算
技能に比べて意味が十分ではないことが次のように指摘されている。 
 
 「「小数や分数の計算技能」の問題(24 問中 21 問)では、通過率が設定通過率を上回る又




 『全国学力・学習状況調査の 4 年間の調査結果から今後の取組が期待される内容のまと
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 例えば、「1m の長さが 180 円のリボンがあります。3.4m 買ったときの代金はいくらでし
ょう。」において、0.1m 分の値段は 180÷10=18 で 18 円である。3.4m 分の代金は、0.1m 分
の代金の 34倍である。式は 0.1×34=3.4である。題意に即して式で表せば 3.4÷0.1=34で















値段が 180円、リボンの長さが 3.4なので、180×3.4となる。 
（３）整数に置き換える演算決定 
 3.4 を 3 に置き換えて「1m の長さが 180 円のリボンがあります。3m 買ったときの代金は








         ０   180   360  540□  720 (代金) 
         ├───┼───┼───┼┼──┼─ 















は 3であり、その 3の 4倍に当たる大きさを求めることになるので、3×4となる。 
を求めること 
③A を B 個だけ加えること(同数累加)によってその大きさを求めること 












演 算 文章題 式 
乗 法 1袋に 3個ずつ入ったみかん、4袋分の個数を求めなさい。 3×4=12 
等分除 12個のみかんを 4人に同じ数ずつ分けると 1人何個になりますか。 12÷4=3 






           (等分除)         (乗法) 
         ０  12÷4   ６   ９   3×4 (みかん) 
         ├───┼───┼───┼───┼── 
         ├───┼───┼───┼───┼── 
         ０   １   ２   ３  12÷3 (人) 



























 数直線図を用いることによって、乗数 p が 1 より小さいとき、結果は被乗数 B より小さ
くなることが分かる(図-3)。 
 
   ０     B×0.8 B     B×2  B×2.5   (量 A) 
   ├─────┼──┼──────┼───┼─── 
   ├─────┼──┼──────┼───┼─── 
















 乗法や除法が成り立つ前提は、比例関係が成り立つことである。写像 f が線型であると
 10 
は、fについて次の 2つの性質を満たすことである。 
              f(x+y)=f(x)+f(y) 
              f(ax)=a・f(x) 
 例えば、「1mの長さが 180円のリボンがあります。3.4m買ったときの代金はいくらでし
ょう。」であれば、長さに関して、3.4m は 3m と 0.4m をたしたものであり、代金に関して
3m分の代金と 0.4m分の代金をたしたものが 3.4m分の代金になる。また 3.4mの 10倍は 34m















直して導き出すことができる。例えば、180×3.4 の計算は、「乗数を 10 倍しても結果を
10 でわれば変わらない」という計算のきまりに基づけば、180×(3.4×10)÷10=180×34÷
10となる。あるいは 180×3.4の計算は、「乗数を 10倍しても被乗数を 10でわれば変わら
ない」という計算のきまりに基づけば、(180÷10)×(3.4×10)=18×34となる。 









































小数の乗法・除法の文章題 結果 演算決定 演算処理 
具体的場面による意味 



























Tirosh,1988; Graeber, Tirosh, and Glover,1989; Tirosh and Graeber,1989)。 








  易しい←  整数× 整数＜帯小数× 整数＜純小数× 整数 
       ＜整数×帯小数＜帯小数×帯小数＜純小数×帯小数 



































































 被験者は、3つの公立小学校 313人の児童である。内訳は、4年 89人、5年 101人、6年
123人である。 
 調査問題は、4問の乗法問題、4問の比例的推論問題、12問のメタ認知問題である。 








 出題形式は、          のような形式を提示し、その中に数値と演算を記入
するものである。例えば、「1kg が 580 円のあずきを買います。あずき 2.4kg の代金はいく





 (1)同種の 2量の割合 
 (2)全体の大きさにおける部分の大きさの割合 





(1)1kg が 580 円のあずきを買います。あずき 2.4kg の代金はいくらですか。(整数)×(帯
小数) 




(4)1mの重さが 1.2kgの鉄のぼうがあります。0.8mでは何 kgですか。(帯小数)×(純小数) 
 
 比例的推論問題として、4つの分類から 1問ずつを取り上げ、全体で 4問とした。比例的





ます。①6 カ月ごと 3 回 4 千円ずつ支払う、②9 カ月ごとに 3 回 6 千円ずつ支払う、③
12カ月ごとに 3回 8 千円ずつ支払う。長い間雑誌を取るとき、どの支払い方が得ですか。
(同種の 2量の割合) 





(3)①7 人で 3 枚のピザを分ける、②3 人で 1 枚のピザを分ける。どちらが一人当たり多く
ピザをもらえますか。(異種の 2量の割合) 





タ認知を評価する量的方法は先行研究でも行われている(Okamoto and Kitao,1992; 
Swanson,1990)。Fortunato ら(1991)の使った項目は、A 解決前：6 問、B 解決中：5 問、C
解決後：5問、D解決手段：5問であったが、それぞれ 3問ずつにし、計 12問とした。被験

























小数の乗法における平均値に関して、4 年は 0.82、5 年は 2.36、6 年は 3.39 であった。平
均値に関して 1要因分散分析(4・5・6年)を行ったところ有意差があった。そこで多重比較
を行ったところ、すべての学年間で 1%有意であった。 
 比例的推論における平均値に関して、4 年は 1.12、5 年は 2.07、6 年は 2.32 であった。
平均値に関して 1要因分散分析(4・5・6年)を行ったところ有意差があった。そこで多重比
較を行ったところ、5 年と 6 年の間で 5%有意、あとは 1%有意であった。メタ認知における
平均値に関して、4 年は 2.10、5 年は 2.57、6 年は 2.67 であった。平均値に関して 1 要因
分散分析(4・5・6 年)を行ったところ有意差があった。そこで多重比較を行ったところ、5




 4年 5年 6年 
小数の乗法 0.82 2.36 3.39 
比例的推論 1.12 2.07 2.32 








 4年 5年 6年 
比例的推論 0.658 0.699 0.687 




     4年：小数の乗法=0.38比例的推論+0.36メタ認知-0.37 
     5年：小数の乗法=0.65比例的推論+0.27メタ認知+0.32 









(1)統計的有意性      (2)回帰係数    
変動因 自由度 平方和 平均平方 F 値  回帰係数 係数値 標準誤差 t 値 
モデル 2 34.11 17.06 58.65**  比例 0.38 0.05 7.01** 
誤差 86 25.01 0.29   メタ 0.36 0.07 5.41** 
全体 88 59.12    切片 -0.37 0.14 -2.56* 
**p<.01            *p<.05,**p<.01       (3)決定係数：R2=0.577 
5 年 
(1)統計的有意性      (2)回帰係数    
変動因 自由度 平方和 平均平方 F 値  回帰係数 係数値 標準誤差 t 値 
モデル 2 67.17 33.59 53.09**  比例 0.65 0.07 9.20** 
誤差 98 62.00 0.63   メタ 0.27 0.11 2.51* 
全体 100 129.17    切片 0.32 0.29 1.11 
**p<.01                  *p<.05,**p<.01 (3)決定係数：R2=0.520 
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6 年 
(1)統計的有意性      (2)回帰係数    
変動因 自由度 平方和 平均平方 F 値  回帰係数 係数値 標準誤差 t 値 
モデル 2 52.01 26.00 68.94**  比例 0.57 0.06 9.91** 
誤差 120 45.26 0.38   メタ 0.35 0.09 4.03** 
全体 122 97.27    切片 1.13 0.25 4.55** 































表-8 4 年の解決方法 
 一当たり 同値 倍比例 不適・白 
0問  1.2%(1)  30.1%(25) 
1問  2.4%(2) 2.4%(2) 30.1%(25) 
2問  3.6%(3)  20.5%(17) 
3問  1.2%(1)  7.2%(6) 
4問  1.2%(1)   
計  9.6%(8) 2.4%(2) 88.0%(73) 
 
表-9 5 年の解決方法 
 一当たり 同値 倍比例 不適・白 
0問   1.2%(1) 4.8%(4) 
1問   2.4%(2) 4.8%(4) 
2問 2.4%(2) 3.6%(3) 2.4%(2) 16.9%(14) 
3問 2.4%(2) 12.0%(10) 2.4%(2) 7.2%(6) 
4問 8.4%(7) 9.6%(8) 3.6%(3) 15.7%(13) 
計 13.3%(11) 25.3%(21) 12.0%(10) 49.4%(41) 
 
表-10 6 年の解決方法 
 一当たり 同値 倍比例 不適・白 
0問    3.3%(3) 
1問  1.1%(1)  7.8%(7) 
2問  1.1%(1)  11.1%(10) 
3問 4.4%(4) 2.2%(2) 4.4%(4) 17.8%(16) 
4問 6.7%(6) 13.3%(12) 4.4%(4) 22.2%(20) 






































表-11 4 年の解決方法 
 部-部 部-全 一当たり 逆同値 差(加法) 不適・白 
0問     19.3%(16) 12.0%(10) 
1問     34.9%(29)  
2問  1.2%(1)   20.5%(17) 2.4%(2) 
3問     7.2%(6) 1.2%(1) 
4問     1.2%(1)  





表-12 5 年の解決方法 
 部-部 部-全 一当たり 逆同値 差(加法) 不適・白 
0問     4.8%(4) 1.2%(1) 
1問 1.2%(1)   1.2%(1) 1.2%(1) 3.6%(3) 
2問 1.2%(1) 1.2%(1)  3.6%(3) 18.1%(15) 1.2%(1) 
3問  7.2%(6) 1.2%(1)  12.1%(10) 3.6%(3) 
4問 8.4%(7) 4.8%(4) 1.2%(1) 3.6%(3) 16.9%(14) 2.4%(2) 
計 10.8%(9) 13.3%(11) 2.4%(2) 8.4%(7) 53.0%(44) 12.0%(10) 
 
表-13 6 年の解決方法 
 部-部 部-全 一当たり 逆同値 差(加法) 不適・白 
0問      3.3%(3) 
1問  1.1%(1) 1.1%(1)  3.3%(3) 3.3%(3) 
2問 1.1%(1) 1.1%(1)  1.1%(1) 6.7%(6) 2.2%(2) 
3問 4.4%(4) 6.7%(6) 1.1%(1) 5.6%(5) 6.7%(6) 4.4%(4) 
4問 12.2%(11) 15.6(14) 6.7%(6) 3.3%(3) 8.9%(8)  





















      ②１０÷８＝２．１５ 
部分－全体 ①１２÷４＝３ 

























表-14 4 年の解決方法 
 一当たり 逆一当たり 同値 差(加法) 不適・白 
0問 1.2%(1) 3.6%(3)  4.8%(4) 21.7%(18) 
1問 1.2%(1) 7.2%(6) 2.4%(2) 3.6%(3) 20.5%(17) 
2問 1.2%(1) 4.8%(4)  7.2%(6) 10.8%(9) 
3問  2.4%(2)  2.4%(2) 3.6%(3) 
4問    1.2%(1)  
計 3.6%(3) 18.1%(15) 2.4%(2) 19.3%(16) 56.6%(47) 
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表-15 5 年の解決方法 
 一当たり 逆一当たり 同値 差(加法) 不適・白 
0問  1.2%(1)   4.8%(4) 
1問 1.2%(1) 1.2%(1) 1.2%(1) 2.4%(2) 1.2%(1) 
2問 9.6%(8) 2.4%(2) 2.4%(2) 1.2%(1) 9.6%(8) 
3問 8.4%(7) 8.4%(7) 1.2%(1) 2.4%(2) 3.6%(3) 
4問 16.9%(14) 4.8%(4) 6.0%(5) 3.6%(3) 6.0%(5) 
計 36.1%(30) 18.1%(15) 10.8%(9) 9.6%(8) 25.3%(21) 
 
表-16 6 年の解決方法 
 一当たり 逆一当たり 同値 差(加法) 不適・白 
0問     3.3%(3) 
1問 1.1%(1) 4.4%(4)  1.1%(1) 2.2%(2) 
2問 1.1%(1) 1.1%(1) 2.2%(2) 3.3%(3) 4.4%(4) 
3問 7.8%(7) 3.3%(3) 10.0%(9) 2.2%(2) 5.6%(5) 
4問 16.7%(15) 4.4%(4) 24.4%(22) 1.1%(1)  




















































②３×１＝３                           
（４）木の問題 
 解決方法を学年ごとにまとめたのが表-17,表-18,表-19である。差を取る児童が非常に多






表-17 4 年の解決方法 
 最初基準 最後基準 差(加法) 不適・白 
0問   6.0%(5) 25.3%(21) 
1問   16.9%(14) 18.1%(15) 
2問   14.5%(12) 9.6%(8) 
3問   3.6%(3) 4.8%(4) 
4問    1.2%(1) 
計   41.0%(34) 59.0%(49) 
 
表-18 5 年の解決方法 
 最初基準 最後基準 差(加法) 不適・白 
0問 2.4%(2)   3.6%(3) 
1問 3.6%(3)   3.6%(3) 
2問 7.2%(6)  12.0%(10) 6.0%(5) 
3問 8.4%(7)  12.0%(10) 3.6%(3) 
4問 13.3%(11)  13.3%(11) 11.0%(9) 





表-19 6 年の解決方法 
 最初基準 最後基準 差(加法) 不適・白 
0問    3.3%(3) 
1問 1.1%(1)  4.4%(4) 3.3%(3) 
2問 2.2%(2)  5.6%(5) 4.4%(4) 
3問 7.8%(7) 2.2%(2) 10.0%(9) 8.9%(8) 
4問 16.67%(15) 1.1%(1) 24.4%(22) 4.4%(4) 
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 1967年実施(中島,1968) 2004年実施(浅田,2006) 
(1)同じように考えられる 46.2％(139名) 36.7％(117名) 
(2)同じように考えられない 45.8％(138名) 52.7％(168名) 
(3)どちらともいえない 8.0％(24名) 10.7％(34名) 










(2)たて 7cm、よこ 2.4cmの長方形の面積を表わすと考える 
(3)(もとにする大きさ)×(倍)の式で、「もとにする大きさ」が 7、「倍」
が 2.4と考える 






 1967年実施(中島,1968) 2004年実施(浅田,2006) 
(1)2.4回(同数累加) 22.8％(69名) 4.4％(14名) 
(2)長方形の求積 16.6％(50名) 42.3％(135名) 
(3)倍の考え － 24.8％(79名) 
 基準×割合 14.2％(43名) － 
(4)数直線図 18.5％(56名) 19.7％(63名) 
(5)「1とみる」考え 23.5％(71名) 6.0％(19名) 
 拡大 4.3％(13名) － 
(6)その他 － 2.2％(7名) 




































































































「1ℓの重さが 0.92kgの油があります。この油 2.8ℓの重さは何 kgですか。」という文章題に








できない (1) (2) 
できる (3-a) (4-a) 





は、4年 120人、5年 122人、6年 102人である。4年の児童は小数の乗法が未習である。5・




 小数問題は、数直線上で小数の位置を表す問題と小数値が 0.1 をいくつ集めたものかを
問う問題とした。整数の求答問題は、(整数)×(整数)が 1 問、(帯小数)×(整数)が 1 問の
計 2問とした。整数の演算決定問題は、(整数)×(整数)が 2問、(帯小数)×(整数)が 1問、
(純小数)×(整数)が 1問の計 4問とした。 








        ３         ４         ５ 
     ┼┼┼╂┼┼┼┼┼┼┼┼┼╂┼┼┼┼┼┼┼┼┼╂─ 
         ↑     ↑    ↑ 
         ア(3.1)   イ(3.7)  ウ(4.2) 
(b)次の数は、0.1をいくつ集めた数ですか。 
  ア 0.7 (7)   イ 2.6 (26)   ウ ５ (50) 
整数の乗法の求答 
次の 2つの問題について答えを求めなさい。 
(1)1こ 23円のみかんを 34こ買います。代金は何円ですか。(23×34) 
(2)1本 1.8ℓ入りのジュースが 7本あります。全部で何ℓになりますか。(1.8×7) 
整数の乗法の演算決定 
次の問題について式だけを書きなさい。答えを出す必要はありません。 
(1)1まい 12円の画用紙を 23枚買うと、代金はいくらになりますか。(12×23) 
(2)1さつ 90円のノートを 200さつ買うと、代金はいくらになりますか。(90×200) 
(3)さとうが 1.25kg入ったふくろが 8つあります。さとうはぜんぶで何 kgありますか。
(1.25×8) 




(1)1mのねだんが 180円のリボンを 2.5m買いました。代金は何円ですか。(180×2.5) 
(2)1ℓの重さが 3kgの食塩があります。この食塩 0.2ℓの重さは何 kgですか。(3×0.2) 
小数の乗法の演算決定 
次の問題について式だけを書きなさい。答えを出す必要はありません。 
(1)1kgが 580円のあずきを買います。あずき 2.4kgの代金はいくらですか。(580×2.4) 
(2)あるお店で 1か月間に、1ℓの重さが 1.2kgのソースを 7.6ℓ使いました。1か月間に使
ったソースの重さは何 kgですか。(1.2×7.6) 
(3)1ℓで 600円の食用油があります。この食用油 0.3ℓの代金は何円ですか。(600×0.3) 
(4)1mの重さが 1.2kgの鉄のぼうがあります。0.8mでは何 kgですか。(1.2×0.8) 
割合の考えによる演算の意味理解 
「1kgのねだんが 60円の大豆を 2.3kg買いました。代金は何円ですか。」という問題につ
いて、答えを求める式は「60×2.3」になりました。A と B 君がそれぞれこの式の意味を
説明しました。この式の意味としていえるものには○、いえないものには×を□につけ、
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それぞれのわけを[  ]の中に書きなさい。 
[A君の説明] 
 5×3は 5+5+5で求められるから 5×3は 5を 3回たすという意味です。だから 60を 2.3
回たすということです。 
[B君の説明] 
 かけ算は、もとにする大きさを 1 としたときその割合にあたる大きさを求めるという
ことです。だから 60を 1としたとき、2.3にあたる大きさを求めるということです。 
   ０      60       120 60×2.3  180 (円) 
   ├──────┼───────┼───┼───┼── 
   ├──────┼───────┼───┼───┼── 








小数の理解 (a)のうち 3問中 2問以上正答、かつ(b)のうち 3 問中 2問以上
正答。 
整数の乗法の求答 2問中 2問正答。あるいは 2問中 1問のみ誤答し「小数の乗法」
の求答の問題 2問中 2問正答。 







えられ、実測値は 2 問正答であっても、真値は 2 問正答にはならない。クロンバックαに
よって推定された「小数の乗法の演算決定問題」の信頼度係数は、4年で 0.70、5年で 0.72、
6年で 0.74であった。 
 そこで真値が 2 問以上正答となるように、乗数が帯小数である問題と乗数が純小数であ




年で 2.73、5 年で 2.96、6 年で 2.95 となり、2 問以上正答したものとなる。なお次のモデ
ル式から真値を回帰推定した。 




小数の乗法の演算決定 4問中 3問以上正答。 
 
 「小数の乗法の求答問題」において、記述式テストであることと時間的制約から、乗数




小数の乗法の求答 2問中 2問正答。 
 
 「割合の考えによる演算の意味理解問題」において、「小数の乗法の演算決定に関する問
















 (a) (b) 
4年 99% 100% 
5年 100% 98% 






数が帯小数である場合よりも概ね低かった。この結果は De Corte ら(1988)や Luke(1988)
の知見と一致する。 
表-13 整数の乗法に関する演算決定 
 (1)12×23 (2)90×200 (3)1.25×8 (4)0.2×6 
4年 98% 98% 98% 93% 
5年 98% 96% 98% 90% 
6年 100% 98% 100% 96% 
 
表-14 小数の乗法に関する演算決定 
 (1)580×2.4 (2)1.2×7.6 (3)600×0.3 (4)1.2×0.8 
4年 69% 60% 38% 45% 
5年 83% 69% 70% 68% 




もまた De Corteら(1988)や Luke(1988)の知見と一致する。 
 
表-15 整数の乗法の求答(計算) 
 (1)23×34 (2)1.8×7 
4年 96% 92% 
5年 91% 90% 
6年 97% 96% 
 
表-16 小数の乗法の求答 
 (1)180×2.5 (2)3×0.2 
4年 68% 39% 
5年 90% 76% 
6年 95% 73% 
 



















4年 15% 9% 1% 0% 3% 
5年 26% 24% 6% 4% 2% 







ち「小数の乗法の演算決定の問題」を 4 問中 3 問以上「(基準にする大きさ)×(割合)」の
順序で正答していることである。その学年別の集計結果は表-18、表-19、表-20である。な
お、表-17 で「B 割合の意味」を選択している児童の数と表-18、表-19、表-20 で「意味に






既習を理解していない 状態 0 7% 
演算決定 
できない 状態(1) 51% 状態(2) 13% 
できる 状態(3-a) 3% 状態(4-a) 2% 






既習を理解していない 状態 0 8% 
演算決定 
できない 状態(1) 17% 状態(2) 12% 
できる 状態(3-a) 2% 状態(4-a) 11% 






既習を理解していない 状態 0 4% 
演算決定 
できない 状態(1) 20% 状態(2) 14% 
できる 状態(3-a) 5% 状態(4-a) 14% 
意味に基づいてできる 状態(3-b) 2% 状態(4-b) 41% 
 状態 0 の児童、すなわち小数の乗法を学習するために必要な既習事項を十分理解してい




















 児童 Suは、状態(1)であると判定された児童である。 
 児童 Suは、演算決定に関して 4問中 2問正答であった(表-21)。 
















に対して、児童 Su は「3÷0.2(除法)」と誤った演算決定をしている。児童 Su は、3kg を
0.2 ずつ等分した図を示している。図には食塩の重さ(kg)が示されているが、体積(ℓ)は示
されていない。児童 Su は、課題を「3kg を 0.2kg ずつ等分する」課題と解釈している。児
童 Suは、食塩の重さ(kg)と容積(ℓ)の間の関係を十分把握していない。 
 児童 Suは、演算決定に関して 2問しか正答せず、また求答に関しても 1問しか正答して
いないことから、文章題の具体的場面や数量間の関係を把握していない。 
（２）状態(2)の児童 
 児童 Siは、状態(2)であると判定された児童である。 
児童 Siは、演算決定に関して 4問中 1問正答であった(表-22)。 










    
②3×0.2 




 1ℓは 10㎗、3kgは 3000gであることから、1㎗の重さは 3000÷10=300gである。 
 2㎗の重さは 300×2=600gである。 
 600gは 0.6kgである。 










 児童 Taは、状態(3)であると判定された児童である。 
 児童 Taは、演算決定に関して 4問中 4問正答であった。 
 児童 Taは、求答に関して次のように示した。 
―――――――――――――――――――――――――――――――――――――――― 
①180×2.5 
   
②3×0.2 
     
―――――――――――――――――――――――――――――――――――――――― 
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 ①に対して、児童 Ta は「180×2.5」と演算決定しているが、結果は 4500 としている。
一方②に対して、児童 Taは「3÷0.2=1.5(除法)」と誤った演算決定をしている。求答問題
への反応から児童 Suは、小数の乗法に関する演算決定の根拠を十分理解していない。 




 児童 Toは、状態(4)であると判定された児童である。 
 児童 Toは、演算決定に関して 4問中 4問正答であった。 












さらに児童 Toが示した図には、「1ℓ当たり 3kg」、「1㎗当たり 0.3kg」、「求める重さが 0.6kg」、
と示されている。児童 Toは、演算決定に関して 4問正答し、求答に関しても文章題の具体
的場面や数量間の関係を把握して演算決定している。 
 状態(3)の児童 Ta と状態(4)の児童 To は、ともに小数の乗法の文章題に対して正しく演
算決定できると判定される。しかし状態(3)の児童 Ta は、求答において、誤った演算決定
 43 






















既習を理解していない 状態 0 
演算決定 
できない I II 
できる  III 




































 小数の乗法の意味の 3 つの局面の関係を図示すれば、図-2 のようになる。上記の①～③


















 被験者は、2 つの公立小学校の 174 人の児童である。内訳は、5 年 89 人、6 年 85 人であ
る。児童は小数の乗法は既習である。調査時期は、1998 年 3 月中旬である。調査時間は概
ね 25～30分であり、時間制限は行わなかった。 

















童となり、すなわち第 5学年で 62人、第 6学年で 56人の合計 118人である。 
表-24 小数の乗法の演算決定 
 5年 6年 
上位群(3～4問正答) 62人 56人 








あてはまる あてはまらない 合計 
累加の意味 
あてはまらない 37.3%(44) 3.4%(4) 40.7%(48) 
あてはまる 47.4%(56) 11.9%(14) 59.3%(70) 





あてはまる あてはまらない 合計 
累加の意味 
あてはまらない 30.4%(17) 5.4%(3) 35.8%(20) 
あてはまる 44.6%(25) 19.6%(11) 64.2%(36) 




あてはまる あてはまらない  




不都合 12  2 2 11 1 1 29 
その他 1    5  1 7 
無答    11   1 12 
あてはまる 
解釈し直す 6   1  1  8 
語用上拡張 5 3 1  5  2 16 
乗法=加法 3   2 1 1 1 8 
倍概念 1 1 1  1   4 
その他 4  1 1 2 1  9 
無答     17 1 7 25 




あてはまる あてはまらない  




不都合 1   1  1  3 
その他        0 
無答 1    14  2 17 
あてはまる 
解釈し直す 1       1 
語用上拡張 4     1  2 
乗法=加法 1 1   2 1  8 
倍概念 1       1 
(具体場面) 1     2  3 
その他 2    3  1 3 
無答    1 8 1 5 6 



























5×3 は 5+5+5 でもとめられるから 60×2.3 は 60+60 とのこりの 0.3 を 23 ばい(原文ママ、
実際は 0.3を 60倍)して 18だから 60+60+18でもとめられる。 
―――――――――――――――――――――――――――――――――――― 
 児童 H.K は、乗数の 2.3 を整数部分(2)と小数部分(0.3)にわけて、それぞれ求めて、そ








5×3は 5を 3回たす。だから 60×2.3は 60を 2.3回たす。 
―――――――――――――――――――――――――――――――――――― 

















1kgが 60円でそれが 2.3倍だから。 
―――――――――――――――――――――――――――――――――――― 





































2のときは 60×2=120と求められるので、2.3も 60×2.3となる。 
―――――――――――――――――――――――――――――――――――― 









































てはまらないとしている児童は、上位群で 11.9%、下位群で 19.6%であった。 
 
表-29 意味理解に関する上位群と下位群の比較 
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純小数)の乗法を導入問題として、20×0.3、20÷10×3、20÷0.3 の 3 つの式を比較する実
践をしている。 
 彦阪栄克・村田克也(1987)は、次のような×(純小数)の乗法を導入問題とする実践を示
している。「1m の重さが 300g のはりがね 0.6m 分の重さはどれだけですか。」という文章題





















































































































設定し解決する。聞き手 1 は発言、すなわち表現する。聞き手 2 は、自分の認知枠組みに
基づいて聞き手 1 の表現から「問題」を設定し解決する。聞き手 2 は表現する。聞き手 2
の表現は聞き手 1に対する評価となる。 
 話し合い過程モデルで、聞き手 2 の表現が重要である。なぜなら聞き手 2 の表現は聞き
手 1 に対する評価になるからである。つまり聞き手 2 が聞き手 1 に対して肯定的評価をす
れば、聞き手 1 は自分の解決あるいは表現が適切であるととらえる。聞き手 2 が聞き手 1
に対して否定的な評価をすれば、聞き手 1 は自分の解決あるいは表現が適切ではないとと
































 日時 内 容 
1 6/10 除法の意味の学習 
2 6/11 計算の仕方の学習 
3 6/12 除法になる文章題の作問 
4 6/17 筆算の学習 
5 6/25 純小数の除法の学習 
6 7/ 2 あまりのある除法の学習(1)(未観察) 
7 7/ 3 あまりのある除法の学習(2) 
8 7/ 5 等分除の文章題の作問 
 




































 この話し合いにおいて、児童 M の解決は、児童 O と児童 S によって支持された。そのた











          ５×４＝20   → 20÷４＝□ 
          ｜ ｜ ｜    ｜ ｜ ｜ 
          □×0.5=2.5 → 2.5÷0.5=□ 
      図-2 整数の乗法・除法と小数の乗法・除法の対応 
 
②エピソード 2：わり進まないようにする 
 この事例は 7 月 3 日の授業で行われた。「2.5m のリボンがあります。リボンを 0.8m ずつ
わけると全部で何本できますか。(包含除)」という文章題に対して、式は 2.5÷0.8=3.125




0.1をまだ 0.8で割ってんだよな。0.1を 0.8で割ったんだよな。 






 児童 S(聞き手 1)は、課題に基づいて「0.125はどのような意味か」という問題を設定し、
「0.1を 0.8で割らずに、0.1をあまりとすればよい」と解決した。これは、包含除の文章
題において割り進まずあまりとすることである。この発言を受けて、児童 N(聞き手 2)は、
同様の問題を設定し、児童 S の発言を支持した。指導のねらいに対して、0.125 の意味は
0.1を 0.8で割ったものであるということまで示されているが、それ以上の意味づけはされ
ていないので、この時点ではねらいは達成されていなかった。「0.125 とは 0.8 を 1 とした
ときに 0.1 にあたる大きさである」ということを意味する発言が得られれば、ここでのね
らいは達成される。 
 この話し合いにおいて、児童 S の発言が児童 N に支持された。そのため、包含除の文章
題において、わり進まずにあまりとすることが授業において支持された。 





童 N も同様にあまりのある整数の除法で学習した既習内容を活用して児童 S の発言を支持
した。 
③エピソード 3：結果が小さくなる理由を説明する 










2児童 O：7.2÷2.4を両方とも 10倍して、72÷24にする。 
3教師：今のところ計算できるんだなあ。簡単に。 





 児童 O(聞き手 1)は、課題に基づいて「7.2÷2.4の計算はどのようにするのか」という問
題を設定し、「7.2÷2.4を両方とも 10倍して 72÷24にする」と解決した。この発言を受け
て、児童 M(聞き手 2)は、「なぜ 7.2÷2.4の結果は被除数よりも小さくなるのか」という問
題を設定し、「包含除の意味で、7.2 から 1 ずつ取るよりも 7.2 から 2.4 ずつ取っていく方
が取れる数は少ないからである」と解決した。教師は、児童 M の発言を認め、繰り返すよ
うに求めた(「意味分かる。分かった人？」)。児童 M は、7.2÷2.4 の結果が被除数よりも
小さくなることを説明しているので、ここでのねらいは達成された。 









 認知に関する側面からは、なぜ児童 O は課題に対して「7.2÷2.4 の計算はどのようにす

















1児童 B：0.125を 3倍すれば、3本と 1本あまり。0.125というのは 1本のあまりだから。 
2教師：これを 3倍。どういうこと。 
3児童 B：3.125というのを 3と 0.125。それをそれぞれ 0.8倍すれば。 
4教師：意味わかる。3.125を 3と 0.125に分けて、それぞれを 0.8倍すれば。 
5児童 B：0.8倍してたすと、2.625になるから。 
6教師：そこまではいいな。はいどうぞ。 
7児童 B：0.125というのを 0.8倍してそうすると、0.1だから、あまりが 0.1。 
8教師：頷いている人もいるねえ。なるほどと思った人。よく分からない。こっちは 2.4、
こっちは 0.1。これがあまりになるんじゃないかと思ったわけだ。 






12児童 K：0.8mが 3本。0.8mだから、0.8×3だから、0.8×3+0.8×0.125。 
―――――――――――――――――――――――――――――――――――――― 







×0.8としてまとめられた。この後の議論で、0.8mが 3本、0.8mを 1としたとき 0.1mにあ
たるのが 0.125とまとめられた。ここでの指導のねらいは達成された。 
 表現に関する側面から、日常言語による表現は、児童 B の発言のように不明確である。
一方数式による表現は、児童 S の発言のように簡潔である。同一の数学的内容を表現する
とき、数式による表現が日常言語による表現よりもより簡潔である。 
 この話し合いでは、児童 B は、児童 S の発言を聞くことで自分の考えがより明確になる




 認知に関する側面から、このエピソードにおいて、教師や児童 Bや児童 Sの話し合いは、
その発言を聞いている児童の認知発達を促すことが認められた。エピソードにある児童 K





児童 K の学習ノート 






















                2.5 
      ├―┼―――┼―――┤ 
        0.5 
3教師：他に図、書いた人いない。 
4児童 M：(次の図を書く) 
      １ 
      ├――――┼――┤ 
      0.5   0.5 
―――――――――――――――――――――――――――――――――――――― 


















 各エピソードにおける話し合いでは、課題提示後 2人目の児童(聞き手 2)の発言が重要な
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役割を果たしていた。第 1 に、聞き手 2 の発言が、聞き手 1 の解決を支持するかどうかを
きめる。例えば、エピソード 1 の事例では、聞き手 1 の解決が支持されていた。一方エピ




 第 2に、聞き手 2が、聞き手 1の問題をいかに発展させて問題設定するかが重要である。
例えば、エピソード 1 の事例では、聞き手 1 の説明に対する具体的事例を示すことを問題
とした。またエピソード 4の事例では、同一の問題に対して数式化して表現した。 






ルがある。エピソード 1 の事例の児童 M は、「直前で学習した既習内容」、エピソード 3 の
事例の児童 O は、「前時(小数の除法の単元内)で学習した既習内容」、エピソード 2 の事例
の児童 Sは、「整数の除法で学習した既習内容」であった。児童が問題を設定し解決すると
き、教師は、教師の意図する既習内容を活用するように配慮する必要がある。例えば、エ





















































































































 本研究で用いられるデータは、国立小学校 5年 1クラス 40名(男子 20名、女子 20名)で




 日 時 指導内容 
1 5/19 問題提示(1.8mで 360円のリボンの 1mの値段) 
2 5/20 360÷1.8の計算の仕方(1) 
3 5/23 360÷1.8の計算の仕方(2) 
4 5/24(1) 360÷1.8の演算決定の根拠(1) 
5 5/24(2) 360÷1.8の演算決定の根拠(2) 
6 5/26 12÷0.4の計算の仕方 
7 5/27 小数の除法の作問(1) 
8 5/30 5.76÷1.8の計算の仕方 
9 5/31(1) 小数の除法の作問(2) 
10 5/31(2) 7.38÷1.8の筆算の仕方 
11 6/2 小数の除法で成り立つ計算のきまり 
12 6/3 計算練習 
 






演算決定しなくとも結果を求めることができる。例えば、0.1m 分の値段は 360÷18=36 で




 このエピソードは、5月 20日(2時間目)である。前時に教師は、「1.8mで 360円のリボン、
1m では何円か」という課題を示した。児童は様々な計算の仕方を示した。本時で、児童は
下図 4～6の 3つの計算の仕方に焦点を当てた話し合いをしている。 
 
 
   1.8×10=18m 
   360×10=3600円 
   3600÷18 
図-4 児童 M.M の計算の仕方 
   1.8×5=9 
   360×5=1800 
   1800÷9=200 
   9÷9=1  200円 





図-6 児童 M.Y の計算の仕方 
―――――――――――――――――――――――――――――――――――― 
1教師  ：児童 M.Mのは、ここ 10じゃなくて 5だろ。これどう考えたらいい。10でもい
いんじゃないか。児童 T.Yの場合は 5でやって。 
2児童 T.I：同じ数。 
3教師  ：同じ数ならいいだろう。どことどこが同じだ。 
4児童 S.Y：まだ下のが、よく分からないんだけど、ここの 10っていうのは両方に 10倍し
て、それで 3600÷18、18にしたときにまた 10かけたから、なんとなく。 
5 教師  ：ここが 200 となるんだけど、この 200 はまだ駄目じゃないかと。10 かけてお
いたから、10 で割らなくちゃいけないじゃないかと。かけたんだから元へ戻
さなきゃいけないんじゃないかと。 







8児童 N.Y：片方だけだったら、360円で、18だとしたら、20円をそれまた 10倍すれば。 





 教師は、児童 M.Mと児童 T.Yの計算の仕方を説明するよう求めた。児童 T.Iは、児童 T.Y
の計算の仕方に対して、被除数と除数の両方に同じ数をかけていると述べた。児童 S.Yは、
児童 M.Mの計算の仕方に対して、被除数の 360と除数の 1.8の両方に 10をかけていると述
べたが、十分には理解していない。教師は児童 M.M と児童 T.Y の計算の仕方を比較するよ
う求めた。児童 Y.I は被除数と除数のどちらかにかけるのではうまくいかないが、両方に
同じ数をかければよいと述べた。教師は、被除数と除数のどちらかにかけてもできるかど








                   0.9=180円 
                  180÷9=20円 
                   0.1=20円 
                 180+20=200円 
図-7 児童 J.I の計算の仕方 
―――――――――――――――――――――――――――――――――――― 
1教師  ：矢印にすると気持ちが伝わるか。矢印にしといたらいいんじゃないか。それは
それとして、児童 J.I のこの考えはどういう考えだろうねえ。誰か児童 J.I
にかわって説明してくれないか。 
2児童 T.B：まずこの 0.9っていうのは、あの 1.8mを、あれ 2個にして、2個にすると 360
円の半分になるから、180円になって、そうすると 1.8をわると 0.9になるか
ら、180÷9にするとここは0.9だから、0.1の値段の20円がでて、それで180+20
円っていうのは 180は 1.8÷2の 0.9だから、それに 0.1たすと 1になるから
200円です。 
3教師  ：話しの仕方としてはなかなかいいぞ。もうちょっと上手にできないか。 
4児童 A.E：0.9に 0.1たすと 1mだから、0.9mの値段と 0.1mの値段を。 
5 教師  ：0.9m の値段が 180 円。0.1m の値段は 20 円。0.9 と 0.1 たしたら 1m の値段。
他の説明の仕方あるか。 
6児童 M.K：0.9は÷2だから、こっちも÷2をして、180にして、0.9の。1/9だから÷9 を
すると、これは 20円。この 0.9mと 0.1mをたすと 1mになるから。 
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[児童 M.Kは次を板書] 
            1.8→360 
          ÷2↓   ↓÷2 
            0.9→180 
          ÷9↓   ↓÷9 ÷(2×9) 
            0.1→20 
            1m→200 
7教師  ：こう書いたらすごくよく分かるね。 
8児童 R.M：合計で 18で割ったんじゃない。 
9教師  ：何。 
10児童 R.M：360で 18。 
11教師  ：ああそうか。360。合計ってなんなんだ。 
12児童 R.M：÷2。 
13 教師  ：今児童 R.M が合計っていったのは何か分かるか。合計 18 で割ってるだろ。2
でわって 9で割るのにどうしてこうなるんだろうねえ。合計 18になるんだろ
うねえ。 
14児童 E.K：全体を 2で割って、分けた 1つ分を 9で分けるから、2×9=18。 
―――――――――――――――――――――――――――――――――――― 
 教師は、児童 J.I の計算の仕方を説明するよう求めた。児童 T.B は、児童 J.I の計算の
仕方に対して、具体的場面に基づいて 0.9m 分の値段と 0.1m 分の値段をたしたと述べた。
児童 A.E も同じことを述べた。児童 M.K は、被除数と除数の比例関係を対応させた「比例
図表」を示した。教師は比例図表を支持した。児童 R.M は、比例図表から、被除数と除数
をそれぞれ 18で割っていると述べた。児童 E.Kは、児童 R.Mの発言と同じことを述べた。 
（３）エピソード 3 





2 児童 H.K：これとこれに単位をつけて両方とも、12 センチと 0.4 セ
ンチにして、それで 12センチっていうのは 1ミリの 120
倍だから 120 に直して、0.4 センチは 4 ミリのことだか
ら、120÷4で 30。 









4 児童 K.S：0.4 って、0.4 ていうのは、小数で、小数はやりにくいから、整数にしてそれ




6児童 T.I：[児童 T.Iは次を板書] 
      0.4×10=4 
       12×10=120 
       120÷4=30 
7児童 S.Y：[児童 S.Yと児童 T.Yは次を板書] 
       12÷0.4 
      120÷4 
8児童 T.Y： 60÷2 (次児童 T.Y加える) 
       30÷1 
9 教師  ：先生が何も言わないうちに、12÷0.4 がなんてことはない、30÷1 になった。
変身した。 
10児童 N.Y：[児童 N.Yは次を板書] 
       0.4×10=4 
      12÷4×10=30 
11教師  ：児童 N.Yのあれどういうことなんだよ。 
12児童 M.M：児童 N.Yのは、片方に 10倍してるんだけど、児童 N.Yのは最初に 0.4×10やっ
て、最後に 12÷4×10。 
13教師  ：そうか、児童 T.Iのやつは両方 10倍してるけど、児童 N.Yのやつは片方だけ
10倍している。だから、答えが、片方だけ 10倍している。 
14児童 T.M：先生、このまえ児童 M.Yとかやったやりかたと似てる。 
15 教師  ：そうか、あれと似てるか。4 で割っといて 10 倍しているというのは、0.1 分
を求めておいて、10倍したと似てる。こないだ 360÷1.8をどうやってやった
かというと、360を 18で割っといて、10倍したじゃん。まだあるかねえ。 
16児童 E.K：[児童 E.Kは次を板書] 
      12÷0.4 
       6÷0.2 
 1の中に 0.2が 5つあるから、5×6=30 
17教師  ：児童 E.Kのやつを育てられないか。 
18児童 A.M：[児童 A.Mは次を板書] 
      12÷0.4 
 2.3 4 ×100 
× 4.2 × 10 
 4 6 8 
9 3 6  
9.8 2 8 
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       6÷0.2 
       3÷0.1 
19 教師  ：12 を 2 で割って 6、0.2 さらに両方 2 で割って、こっちを 0.1 にしてこっち
を 3にした。 
―――――――――――――――――――――――――――――――――――― 
 児童 H.K は、具体的場面に基づいて長さの単位をつけて結果を求めた。児童 K.S は、被
除数と除数の両方を 10倍する計算の仕方を示した。教師は児童 K.Sの表現が適切ではない
と述べた。児童 T.I は通常の数式を示した。児童 S.Y と児童 T.Y は比例図表の表現を示し
た。児童 N.Y は、除数を 10 倍して計算し、その結果を 10 倍する計算の仕方を示した。児
童 M.Mは、児童 N.Yの計算の仕方を述べた。児童 T.Mは、児童 N.Yの計算の仕方は 360÷1.8
の計算で取り上げられた計算の仕方と同じであると述べた。児童 E.K は、比例図表による
計算の仕方を示した。児童 A.Mは、児童 E.Kの計算の仕方を精緻化した。 
（４）エピソード 4 










4 教師  ： 10 倍して 10 倍するから、割らなきゃいけなかったんだよな。そうなるとわ
り算のときにはそのまま、あげちゃっていい、なぜか。 
5児童 Y.I：その 2.35ってなったら、どうするの。 
6 教師  ： 2.35×4.2 と。こうなったらどうするんだろ。にしがはち、にさんがろく、
ににんがし、ししじゅうろく、1あがって、しさんじゅうに、しにがはち。こう
なったときはどうすんの。 
7児童 T.U：100分の 1と 10分の 1だから、1000分の 1で。 
8 教師  ：これ消すということは、100 倍ということだろ。これ消したということは 10




しょ。それを 1÷1はそれも 1でしょ。だけどこれを例えば、4つとも 10倍して、
 2.3 
×1.2 
 4 6 
 2 3   
2.7 6 
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10×10は 100。10×10は 100になるでしょ。で、10÷10は 1になるでしょ。だ
からこれは 1÷1も 1だったし、10÷10も 1だったからこれはどっちとも同じ数
をかければ答えは 1になるっていう。 
10教師  ：児童 Y.Mのお話しがよく分かった人手を挙げてみろ。 
11 児童 T.Y：かけ算の場合はええと両方とも 10 倍したら、100 倍したことになるけど、わ
り算の場合は同じ、そのまま、答えはそのまま同じになるっていう。 
―――――――――――――――――――――――――――――――――――― 
 児童 T.Iは、被除数と除数の両方を 10倍したのに結果はそのままでよいのかと疑問を述
べた。教師は除法と乗法を比較するため、2.3×1.2 の筆算を示した。児童 Y.I は小数点第
2 位の計算はどうなるのかと疑問を述べた。教師は、2.35×4.2 の筆算を示した。児童 T.U

















を示したあと、児童 T.I はこの除法の筆算手続きが乗法の手続きとは異なると述べた(1 児
童 T.I)。児童らは、小数の除法の計算手続きと乗法の筆算手続きと関係づけた(9 児童 Y.M








な意味を示すことができる。例えばエピソード 2 において、児童 J.I が示した計算の仕方




まり(「被除数と除数に同じ数をかけても結果は変わらない」、4児童 K.Sや 16児童 E.K)、











数の両方に 5倍する仕方(児童 T.Y)」「被除数と除数の両方に 10倍する仕方(児童 M.M)」「除
数を 10倍し結果を 10倍する仕方(児童 M.Y)」が示されている。児童 N.Yは、「両方に 10 倍
する仕方」に関連する計算の仕方として、「除数を 10倍し結果を 10倍する仕方」を述べて


















り、問題を発展させたりしやすい。例えばエピソード 4 において、児童 T.I は、乗法で学
習したことに基づいて、被除数と除数の両方を 10倍したのに結果はそのままでよいのかと
疑問を述べた(1児童 T.I)。小数点第 1位の計算が取り上げられたあと、児童 Y.Iは小数点
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